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章理解観がある。　
このモデルは、文章はその文章の書き手の文字言語によ
る一つの「答え」として成立し、読み手はその問いを文章から導き出すことができるとする長田（
1995,1998 ）の文
章観、 「予測は質問することであり、理解はその質問の一部に答えを得ることである とする
Sm
ith （
1971 ） の読解観、
文章についての一貫した表象は、すべ の問いの答えが得られた時点で構成されるという内田伸子（
1982 ）の文章理
解観、さらには、読解活動は読み手による問題解決活動であり、読解過程 おける読み手の自問自答のうち「グローバルな問い」が 理解に重要である する舘岡（
2001 ）
の読解観、テキストの空所・否定を契機に、読み手 テキストとの相互作用がな れるというドイツの文学研究者イーザー（
1982 ）の受容理論などとも軌を一にしており、
はじめに
　
Ｍ・Ｊ・アドラー、Ｃ・Ｖ・ドーレン共著の『本を読む本』は、
意欲的な読者になるために必要なこととして「読んでいるあいだに質問をすること。その質問には、さらに読書をつづけているあいだに、自分自身で回答するよう努力すること。 」を挙げてい
（注１）
。名著の誉れ高いこの本が提唱するこうした読書法
は、実は「文章理解」という行為 ものの本質に根ざ いる。一橋大学教授石黒圭は文章理解に関わ 先行研究を整理する中で、次のように指摘する
（注２）
。
（
G
raesser
の研究方法選択の背景には）理解主体がテキス
トに問いかけ、その答えをテキストやそこから得られる推論から得ることによって成り立つ相互作用であるという文
論理的文章における「問い」の発見
　
　　
――
 論理的文章の「始め」 「終わり」をどう読むか
 ――
遠
　
藤
　
摂
　
夫
二一
落分け、小見出し、要約、要旨といった形式的な指導に陥り、学習者を退屈させる結果となりがち」と指摘する
（注５）
。
　
確かに、そういう面があると思われる。しかし、素朴に自分
自身の読書経験を振り返るとき、説明的文章、特に論説文には、文学とはまた違った面白 があるのではないだろうか。この説明的 章特有の面白さについて、石黒はいわゆる説明文、特に中学・高校の国語 教科書 見られ ようなものは、典型的な謎解き型の 章であるとして、次のように述べる
（注６）
。
この謎解き型の文章の特徴は、小さい謎の解明を一つ一つ積み重ねていくことで、その核心にある本質的な謎の解明に迫っていく点にある。その一つ一つの謎を解明していく過程で予測が用いられるわけであるが、そうした予測を繰り返すなかで、読み手は知らず知らず うち 、書き手が描く謎解きのプロセスにそって理解を進め よう なり、次第に作品世界のなかに引き込まれていくような感覚を覚える。謎解き型の文章は そんな表現効果 備えている。
石黒の言う予測とは、 「当該文を読んで感じられる情報の不全感を後続文脈で解消しようとする理解主体の意識の働き」
（注７）
と定義されるが、説明的文章でよく用いられる予測は、成分の説明の予測、文 説明の予測、理由の予測といった充足系の予
興味深い。
　
こうした整理をする石黒自身も次のように述べる
（注３
） 。
本書の連接類型の特徴は、 幼い子どもが『どうして？』 『どうやって？』 『何が？』 『それで？』 『それから？』といった疑問を、物語を読み聞かせている親にするように、理解主体である読み手もまた、そうした疑問を文章に投げかけながら、そしてその疑問に する答えを文章その のから受けとりながら、文章を理解してい と う仮説のうえに成り立っている。
石黒は、こうした文章理解観に立ち、それに基づいて文章における「予測の型」を帰納し、独自の文章論を構築した。　
本稿は、石黒の研究成果に学び、文章に潜在する「問い」と
「答え」の存在を生徒に実感させ、論理的文章との「対話」
（注４）
の面白さを体感させようとする授業の報告である。
一
　
論理的文章における「問い」の重要性
　
一般的に、説明的な文章を分析的に読解することは学習者の
学習意欲を減退させがちであるとされている。例えば、三浦和尚は、 「説明的文章を説明的文章 して読む学習」について、 「段
二二
すなわち小さな「問い」とその「答え」の繰り返しで文章は進んでいく。こうした 書き手が描く謎解きのプロセス」にそって読者が理解を進めることができれば「作品世界のなかに引き込まれていくような感覚」を味わうことができると石黒は述べているわけである。　
ところが、先の「段落分け、小見出し、要約、要旨」といっ
た形式的指導は、 いわば「答え」だけを追 かけていく指導で、「問い」の存在は無視もしくは軽視されがちである。これでは「謎解き」の楽しさを味わえない。まず「問い」に着目し、その存在をしっかり認識すること。これが大切である。
二
　「問い」の発見の授業
　
１． 「問い」の発見を授業で扱う意義
　
このように文章理解を「文章あるいはその背後にいる書き手
との対話」としてとらえ、 「問い」の発見を重要 考えるとして、それを授業で扱うことにはどのような意義があるだろうか 言い換えると、文章理解という半ば自動化された内面活動を授業という場で扱い 分析して顕在化することが、生徒の「読む力」にどのよ に転化するのか いう問題である。
測である
（注８）
とされている。この授業で採用した四つの教材
文から適宜具体例を挙げれば（傍線引用者） 、次のようになる。　
●Ａ『世界は謎に満ちている』 （手塚治虫）
　　
僕は以前から想像をしていました。
　　
（成分の説明の予測。どんな想像？という疑問を誘発）
　
●Ｂ『ペンギンはなぜ一列 なっ 歩くのか？』 （佐藤克文）
　　
「ペンギン道」を歩いているうちに、だんだん
事情
がのみ
込めてきた。 （成分の説明の予測。どんな事情？）
　
●Ｃ『生きることと食べることの意味』 （福岡伸一）
　　
ところが不思議なことに、そうやって食べた物がネズミの体の中に入り込んでいったのに、ネズミの体重は一グラムも増えていませんでした。
　　
（理由の予測
　
なぜ増えなかったのだろう？）
　
●Ｄ『イースター島になぜ森がないのか』 （鷲谷いづみ）
　　
ポリネシア人たちは、イースター島にたどり着いた初めての哺乳類だったと言っ もよいのだが、実はそのとき、もう一種類別の哺乳類
がひそかに島に上陸していたのであ
る。 （成分の説明の予測。どんな哺乳類？）
　
これらの具体例は、いずれも直後の後続文でその内容や理由
が説明される「小さい謎」で、こうした「小さい謎」の解明、
二三
問自答」だとして、文章と対話できない、あるいは対話することに意欲的になれないのは、 「問い」を発見できないからではないか。この力さえつけば、 「答え」を見つけようとする意欲も高まり、 「答え そのものも見つけやすくなる。特に、論理的文章においては、文章にちり められた大小さまざまな「問い」の発見こそが文章を読み進める原動力であり、これを系統立てて授業できちんと指導すれば、論理的 の面白さに生徒は目覚め、読書に対する意欲も、 「答え」を見つける能力も高まる。本稿はそうした仮説に立っている
（注
10）。
　
２． 「問い」の発見をどう指導するか
　
では、そうした大小さまざまな「問い」をどのような順序で
指導していくべきだろうか。　
小さな「問い」の代表例は、語句の意味に関する「問い」で
ある。いわばボトムアップな「問 で、これはこれで重要である。しかし、こうした小さな「問い」だけ は、 の の周辺の理解にとどまり、全体の文章理解は進まない。より大きな「問い」 、いわばトップダウンな「問い」が持ててこそ文章理解は速く、正確になると考えられる
（注
11）。つまり、まず「大きな」
問いを生み出す枠組みから学習 、順次「小さな」問 に移行
　
一般に「読む力」は集中した読書体験の繰り返しによってつ
くとされている。自ら文章へ「問い」かけ、文章そのものから「答え」を受け取りつつ文章理解を進めていく経験の繰り返しによって、文章理解は半ば無意識化、自動化し、自然と文章を「読む力」がつくのであろう。　
しかし、現実の高校生を見ると、そうした「自問自答」が適
切に自動化している生徒は驚くほど少ない。昨年度の本校一年生の場合、 「水の東西」の冒頭文から「鹿おどしの愛嬌ってどういうこと？」 （成分の説明 予測） 、 ぜ愛嬌ある鹿おどしから『人生のけだるさ』を感じ だろう？」 （理由の予測）という「問い」を発見できた生徒はそれぞれ約七割、 八割であった
（注９）
。しかし、 この数字は、 この一文を含む一段落のみを与え、
十分に時間をとって考えさせた結果であり 決して十分とはいえない。むしろ、そうまでしても三割、二割の 「情報の不全感」を何ら感じることが きなかった である。　
こうした現実の改善に取り組む「授業」方法には二つの方向
がある。一つは「集中 た読書体験」を持ちうる場 設定である。本稿が複数教材 採用 理由の一つはこの点にある。　
もう一つの方向が、 「問い」の発見について、直接指導する
という方向で 文章理解が文章との「対話 あるいは 自
二四
る、普通科五・商業科二・国際情報科一クラス、一学年三二〇名定員の中規模校である。普通科を中心に毎年五〇人前後が国公立大学に進学している。筆者は勤務六年目で、一年生の担当は二年連続三回目である。国語総合を担当しているが、主たる担当 現代文の週２単位である。　
この実践は、 二学期の後半と三学期の前半に実施したもので、
文学を含めたこれまでの授業 、成分の説明の予測にふれることは何度かあっ が、論理的文章の「設定」や「終了」 ついて学習するのは今回が初めてである。　
２．教材の選定基準
　（１） 「設定」について　「設定」は、話題、論点、結論の設定に下位分類される
（注
12）。
本校採用の「国語総合」教科書
（注
13）の場合、 論理的文章の「設
定」は、 「話題」の設定
12編、論点の設定２編、結論の設定１
編に下位分類できた。 「話題 の設定 後、適宜３～５ 充足系の予測を用いて実質的な問題提起を行なうというのが最も多いパターンであった。他社の教科書もほぼ同様で 。直前の文学単元（羅生門）で四人グループによるジグソー学習を行い、好評だったので、今回もそれを継続し、四つの教材を 話
していくのが合理的である。　
石黒の「予測の型」の場合、 「予測」を誘発する「型」は次
のようになる。　　
関係連続の予測…１設定
　
２終了
　　
連接 の予測…３成分の説明の予測
　
４文の説明の予測
　　 　　　 　　
５理由の予測
　　　　
６順接の予測
　　 　 　
７逆接の予測
　　
８並立の予測
　
これから 「文章が始まる」 と思わせるのが 「設定」 、 そろそろ 「文
章が終わる」と思わせるのが「終了」である。連接関係の予測は、 それぞれ「設定」と「終了」の間で見られる類型 が、先に述べたように、論理的な文章では３～５の充足系の予測が重要な役割を果たすことが多い。　
以上を総合すると、まず「設定」と「終了」について扱い、
その中で３～５の充足系の予測を適宜扱うとい 順序がよい。本稿は、こうした考え方に立って目標や教材を設定した。
三
　
授業の実際
　
１．学校の概要と生徒の実態
　
筆者が勤務する岡山県立西大寺高校は、岡山市東部に位置す
二五
件としては、 「要旨型」と「表明型」を必ず含み、できればそれ以外の四類型を一つは含むくらいが適当であると考えた。　（３）充足系の予測について　「設定」と「終了」の次は、充足系の予測であるが、これについてはあまり厳密に規定せず、文章の「始め」の部分に含まれることが多い、 「大きな問い」が比較的わかりやすい充足系の予測で構成されているか、また 本論部分に適度に充足系の予測が含まれているかの２点をチェックする程度 とどめた。条件が多すぎ と教材編成が困難になるからである。　（４）教材の内容や難易度について　内容については、一学期に学習した採用教科書所収の『新し
い地図を描け』 「地図」を題 にした内容だったので、この二学期後半は、科学的な内容 、生徒 とって新しい発見や認識の拡充をもたらす内容を含むものを教材としたい 考え 。また、難易度については、前単元（羅生門）で原典との比べ読みを体験済みとはいえ、今回の教材数は四 なの 、な べく読みやすい文章を選択することとした。　
３．実際に選んだ教材
　
教材の選定については、採用教科書の難易度が若干高いと判
題２、論点１、結論１で、構成することとした。　（２） 「終了」について　一方、 「終了」
（注
14）
であるが、論理的文章の場合、 「先行文
脈のまとめ」と「表現主体の最終判断」に下位分類される　
しかし、 「終了」については、石黒自身の次の指摘も考慮に
入れなければならない（傍線引用者）
（注
15）。
この「終了」に見られる終わり方は、終わりらしい終わり方といえる。現実の文章ではこの、いかにも終わりらしい終わり方を避けることが多い。読み手が「終了」を予測しないときに、あえて段や文章そのものを閉じ、関係連続の予測を余韻として残し、ある種の効果をねらうことも少なくない。
　
では、 「現実の文章」の「終わり方」はどのよう 下位分類
できるのか。石黒の別の著書（ 『よくわかる文章表現の技術Ⅱ』（注
16）では、要旨型、表明型、心理型、間接型、省略型、付
加型の六類型が示されている。要旨型、表明型は、先の「終わりらしい終わり方」に該当し、 予測の の「先行文脈のまとめ」と「表現主体の最終判断」にほぼ重なると考えられる。残りの四類型が「終わりらしい終わり方を避け」たもの 類型ということになる。以上を総合す と、四つの教材 「終わり」の条
二六
　（１）文章Ａ～Ｄの「設定」について　①Ａ『世界は謎に満ちている』の「設定」
　
冒頭文で「謎や神秘が次々と解明され」と、 「謎や神秘」に
ついて話題設定した後に、 「一つの謎が解かれれば、その十倍の新し 謎がそこから発生する、というのが僕の持論です。 」と自分の立場を鮮明にし、 「その謎に好奇心を持って、さまざまな仮説を立てることは、なんとも楽しいことではありますまいか。 」と主張した後に、ナスカの地上絵に話題を転じていく文章。 「結論」の設定型といってよい
（注
19）。
　
②Ｂ『ペンギンはなぜ一列になって歩くのか？』の設定
　「ペンギンが列を作ること」から語りだして「自分が実際に氷原を長距離歩くはめになったとき、何となく彼らの気持ちがわかってきた。 」 （傍線引用者） 冒頭二段落は展開 。直後の第３段落は子育て期のペンギン 生態についての説明に転じるので、ますます「彼らの気持ちってどういう気持ち」という疑問は読者の中で膨らんでくる この文章は、話題の設定＋成分の説明の予測による実質的な問題提起という型であ 。　③Ｃ『生きることと食べることの意味』の設定
　「食べること」から語りだし「食べることの意味を問うためには生きていること 意味を探る必要があります。 」 述べて
断されたので、他社の国語総合の教科書から全て選んだ。文章の「始め」について、文章の冒頭二頁だけを示し、後続文を伏せて「大きな問い」を考えさせる作業を実施するのに 他社の教科書の方が都合がよい
（注
17）
という事情もあった。実際に選
んだのは、先にも示し 次の四つである
（注
18）。
Ａ『世界は謎に満ちている』 （手塚治虫）Ｂ『ペンギン なぜ一列になって歩くのか？』 （佐藤克文）Ｃ『生きることと食べることの意味』 （福岡伸一）Ｄ『イースター島になぜ森がない か 鷲谷いづみ
　
Ａ～Ｄの「設定」と「終わり」の型は次のようになっている。
Ａ
　
結論の設定
　　　　　　　　　　
→要旨型
Ｂ
　
話題の設定（成分の説明の予測）→付加型
Ｃ
　
論点の設定
　　　　　　　　　　
→要旨型
Ｄ
　
話題の設定（成分の説明の予測）→表明型
　
解説をＡＢ、ＣＤの組み合わせで行なうので、同じ型が続か
ないようにする、 「好奇心」の重要性を説くＡは単元 始めにおく、中学校教材（ 「モアイは語る」 ）と類似しているＤは集中が切れやすい最後におく、といった理由でこの順とした。　
以下、 個々の教材について具体的に述べて、 「設定」 や 「終わり」
の型の説明に代える。
二七
文章を閉じている。 「このように」も「のだ」 「のである」も「終了」を予告する形態的指標で、この文章は内容・形式ともに典型的な要旨型（ 「結論をまとめて示す型」
（注
20）である。
　
②Ｂ『ペンギンはなぜ一列になって歩くのか？』の終わり方
　
第
10段落は「彼らは過酷な環境でぎりぎりの生活を続けた結
果として、そのような習性を身につけたの ある。 」という一文で閉じられ、題名によって示される「なぜペンギンは一列になって歩くのか」という問いの答えを示して終わっ いる。　
ところが、 文章はまだ続く。 第
11段落は、 「ところで」 で始まり、
最初に「ペンギン道」を見つけたのはどんなペンギンかという話題を提示する。そして、 「しかし、勇気 出し 最初の一歩を踏み出した一羽が開拓した新たなペンギン道は、後 続く者たちに安心感と多くの餌をもたらし のである。 」という一文で文章は完結する。　「安心感」や「餌」は文章の「始め」や「本論」の内容の繰り返しであるから、この文章の「終わり」には 要旨型 の要素も当然あるが、授業では「 ころで」の話題転換 「最初一歩を踏み出した一羽」という新しい要素 付け加え 点を重視して、 「付加型」として紹介した　③Ｃ『生きることと食べることの意味』の終わり方
第１段落は閉じられ、第２段落冒頭で「生きているとはどういうことか、生命とは何か」と問題提起文によって論点が設定されている。第３段落はファミリーレストランのメニューの話題に転換されており、典型的な論点の設定型である。　
④Ｄ『イースター島になぜ森がないのか』の設定
　
イースター島について語りだした後「そ 『イースター島の
教訓』は、生態系に対する無配慮が生んだ前工業化時代の自然破壊の例として、今では多くの環境学や 態学の教科書に紹介されるポピュラーな話題の一つ なっている。 」と述べて、第１段落が閉じられる。 「イースター島の教訓」という話題が設定され、それについて一応 生態系に対する無配慮が生んだ前工業化時代の自然破壊の例」と説明があ のだが、特に「 態系に対する無配慮」の部分が具体性に乏し ために 読者 「どんな無配慮？」という疑問を誘発される。話題の設定＋成分の説明の予測による実質的な問題提起 いう型である。　（２）文章Ａ～Ｄの「終わり方」について　①Ａ『世界は謎に満ちている』の終わり方
　
第
17段落は「このように」で始まり、第
18段落は「そしてそ
れは好奇心があってこそやれることな です。 」と文章冒頭部にも出てきた「好奇心」について強調し「のです」でまとめて
二八
て示されている。　
また、第１段落の「イースター島の教訓」とは具体的にはど
のようなものかという問いに対する答えは、 「イースター島の教訓とは」で始まる第
12段落でまとめて示されている。
　
しかし、文章はここで終わらない。第
13段落で「祖先を崇め
る」ための巨石群に話題を転じた筆者は、第
14段落で「今後の
人類の存続は、祖先より むしろ子孫を慮る文化、すなわち持続可能性という倫理を支える文化を早急に築くことができるかどうかにかかっているとも言 」 と述べて文章を閉じてい 。「とも言える」とゆるめた言い方ではあるが、 「イースター島の教訓」に学び、 「持続可能性 い 倫理を支える文化 早急に築く」べきであるという主張で終わってい 章であると分析できる。 「表明型」 解釈した。　
４．授業の展開と発問
　
授業の展開は次のようであった（１コマ
45分。全
13時間） 。
　　
第一次
　
文章の「始め」をどう読むか（４）
　　
１
　
てびき
（注
21）を参考に「始まり」について考える（１）
　　
２
　
四人グループで考える（ジグソーⅡ形式
（注
22） （１）
　　
３
　
考察結果を黒板に板書し、解説を聞く（２）
　
題名が示す大きな問い「生きることと食べることの意味」に
ついては、 「このように」で始まる第
14段落でまとめられ、 「生
きるとはその絶え間のない回転そのものなのです。 」 「そして、その回転を持続するために、私たちは食べ続けなければいけないわけです。 」 と 「答え」 が示されて段落が終了している。 しかし、文章はこれ 終わらず、一行あけてさらに三段落続く。　
第
15段落は「方丈記」の引用で始まり、続けて
16段落は「食
い」 「食われる」ことは、分子の流れをつなげていく生命の営みであることにふれ、そして最後
17段落はあらゆる生命系や環
境全体が「動的な平衡状態」にあるという事実は、 「これからの生きることや食べることを考えて くうえで、非常に重要なキーワードになると私は考えていま 一文で閉じれる。これら三段落は、今まで述べた 繰り返しつつ、り一般化し、 「動的平衡 というキーワードを示して終わっている。要旨型のうちの（結論を一般化す 型） 解釈 た。　
④Ｄ『イースター島になぜ森がないのか』の終わり方
　
題名に示された「イ スター島になぜ森がない か」という
問いは、第
10段落で「ヒトによる直接の森林破壊」と「ラット
がもたらした生態系への影響」によって「ヤシ類の森林は 「ほぼ完璧に破壊されてしまったのである。 」と 答え」がま め
二九
　　　
４てびきを参考に、本論の述べ方の特徴を指摘せよ。
　　
第三次
　
文章の「終わり」をどう読むか
　　
１○○段落から「終わり」と考えたのはなぜか
（注
24）。
　　
２てびき
（注
25）
を参考に、この「終わり」は６類型のど
れに該当するか考えよ。また、 根拠を具体的に挙げよ。
　　　
３
　
この文章の「終わり」を読んだ感想
　
５．生徒の反応とそれへの対応
　
個人レベルでは「問い」や「答え」を見つけることができな
い生徒も、四人グループで話し合い、ジグソーを経て他のグループとの情報交換を済ます頃には、 自分なりの「問い」 「答え」を一応持つようになる。そして、それ 教師の事前 教材研究とほぼ 致するものと ったが、中には予想しない反応もあった。解説時には、それらの問題に瞬時に対応することが求められる。主な反応としてはそれぞれ次のようなものがあった。　
①Ａの第５段落を前につけるか、後ろにつけるかの対立
　
二分せよ、という発問に関わって生じた対立。 「僕 持論」
という表現を根拠に「結論の設定」と判断した はいいが、第５段落の「楽しいことではありま まいか」をどう扱っ よいか、判断できなかった め 思われる。多数意見は、第６段落
　　
第二次
　
文章の「本論」をどう読むか（４）
　　
１～３
　
第一次と同様
　
　　
第三次
　
文章の「終わり」をどう読むか（４）
　　
１～３
　
第一次・第二次と同様
　　
第四次
　
Ａ～Ｄから一つ選び、てびきを参考に、全文通し
ての「まとめ」を作成する（１＋家庭課題
（注
23）
　
それぞれの次の１で、 生徒は本文を黙読する。与えた本文は、
第一次は最初の二頁のみ、第二次は全文、第三次は最後の二頁で、あらかじめ段落番号を入れて印刷しておいた。　
各次の発問はＡ～Ｄ全て共通 次のようなものであった。
　　
第一次
　
文章の「始め」をどう読むか
　　
１トピックワードは何ですか
　　
２てびきを参考に、話題・論点・結論の設定のどれに当
たるか考えよ。また、その根拠を具体的に挙げよ。
　　　
３大きく二つに分け、その根拠を具体的に挙げよ。
　　
４題名と「始め」から生じた大きな問いをまとめよ。
　　
第二次
　
文章の「本論」をどう読むか
　　
１「始め」で挙げた大きな「問い」 「答え」はどこか。
　　
２読者を引きつける新しい「問い」を一つ見つけよ
　　
３「終わり」が始まるのはどこからか。ま その根拠。
三〇
の用意。ところが、第５段落の食べ物を単にカロリー源としてだけ見ると、 「生命現象の非常に大切な側面を見失ってしまうことになります」という一文 傍線部分は「成分の説明の予測」だから、 ここ でを一まとまりとするという主張が展開された。大変力量のある生徒の主張なので 賛同者も少なからず出たが、第３段落から「食べるこ に話題が移っていること、今発見した「問い」は、第二次でやる予定で、 「できすぎ」で困ると解説をした。授業 笑いのうちに終了した。　
④Ｄの「終わり方」を「表明型」と判断できない
　
要旨型の細分化の一つに「結論をゆるめて示す」があったた
めか、多くのクラスで「要旨型」 （結論をゆるめて示す）が多数意見を占めた。表明型が多数を占めた は２クラスのみ少数意見としても登場 なかったクラスも２クラスあった。てびきの「表現」にとらわれ、 内容の検討を怠ってし っている。　「まとめる」というのは、今まで既に述べたことをもう一度繰り返し、 「まと る」 いうことで、この文章 場合、持続可能性云々という内容はここで初めて出てきた内容であり、
「まとめ」ではなく、中学校の作文等で習った「事実」と「意見」に近い形、すなわち「イースター島の教訓」という事実に学び、 「持続可能性という倫理を支える文化」を早急に築くべ
からナスカの地上絵の話に話題が転換されるということを根拠に、第１～第５段落を一まとまりと判断していた。話題の転換に敏感になること、 「～ではありますまいか」はやや古い言い方で、 「～ではないでしょうか」 同じ意味。疑問の形をとりつつ、実際 は主張をしている文末で るこ を指摘して、多数意見を是とした。　
②Ｂの第
11段落で要旨型が多数を占めたクラスの出現
　
事前の教材研究の時点で、両方の要素を認めていたわけで、
多くのクラスで「要旨型」と「付加型」が対立し、議論が白熱した。しかし、中には８対２くらいの割合で 要旨型」 多数を占めたクラスがあった。てびきの「要旨型」に、 「の ある」という文末が例示してあるこ から 即断が原因であると思われた。 「のである」はまとめの文末であるが、この は「ところで」で始まっており、内容的にも「最初のペンギン」という新しい要素が付け加えられており、むしろ 付加型」と解釈したいと解説した。　
③Ｃの第５段落から問題提起を発見した少数意見
　
第２段落 「生きているとはどういうことか、 生命とは何か」
によって論点が表示されており、直後 第３段落で話題がファミレスに転換しているので、ここで二分されるというのが事前
三一
も力量のある生徒は何回か繰り返せば発見できるようになった。第二次の発問２（新しい問いの発見）は、こうした生徒の活躍によってスムーズに話し合 活動が展開した。　
一方、課題としては、成果の裏返しで、 「問い」の発見能力
にはかなりの個人差が見られることが挙げられる。力量ある生徒がどんどん「問い」を発 していく横で全く発見することができない生徒もいる。最後の「まとめ」のプリントにはそうた力量差が顕著に現れており、授業で扱った部分以外はあまり分析できず、ひたすら語句調べで余白を埋めている生徒も少なからずいた。語句のようなローカルな「問い」しか見つけられない生徒をどのように導き、グ バ を持たせていくか。二年次以降「連接関係の予測」を扱っていく予定であるが、こうした個人差への対応は大きな課題である。　
また、内容面について、最後にふりかえり欄を設ける以上の
ことをこの単元ではしなかった。しかし、Ａのナスカの地上絵について「宇宙人説」に立つ どうか Ｂの「最初 ペンギン」はこのクラスで言えば、どんな人がなる よいか、Ｃ しょうが焼き弁当」 三年間毎食食べ続け 人の体は、豚肉由来分子のみで構成されるか、Ｄの「ラット」は中学のときに読だ「モアイ 語る」にはなかった内容で驚い といった話題は、
きであるという主張を最後に示す表明型であると解説した。　
６．成果と課題
　
何よりの しては、全体として楽しく学習できたことで
ある。 「始め」の単元では、自分で「問い」を発見できた達成感や伏せられた後続文への期待が多数ふりかえり欄に記入されていたし、 「終わり」の単元でも、てびき 片手 真剣に議論する姿があちこちで見られた。 すべて 要旨型となってしまい、「先生が四つとも同じ型を持ってくるはずがない」といったクイズまがいの会話もあちこちのクラスで聞かれた。文章の「始め」や「終わり」の「型」の分析といった重苦しくなりがちな作業も本文の与え方やてびき等を工夫す ば楽しく授業できることがわかった は収穫である。　
もう一つの成果は、反応の項で一部記したように、自分でど
んどん「成分の説明の予測」や「理由の予測」を発見する生徒が現れたことである。これら連接関係の予測については、これまでの授業で、 発生原理を解説することはほとんどなく、 「問い」の発見に際して、そうした現象が指摘できるときに簡単に名称と働きを解説するに留めてき うした「帰納」的な扱いの方が効果的であると考えたからだが、そ 不十分な扱いで
三二
なあと思った。 「子孫の幸せ」 「祖先を敬う」 といったキーワードも⑥段落から⑬⑭段落にとんできていたのは気づいていなかったので、ゆっくり読むことは大事だと思った。⑭段落で提示され 「持続可能性」というキーワードも⑬段落を読み返すと納得できた。
　
これらの感想を読むと、 生徒は「まとめ」を作成する過程で、
じっくりと本文を読み返し、筆者の工夫を味わいながら文章理解を深めている様子が観察できる。論理的文章との「対話」はやはり楽しいのである。注
１
　
Ｍ・Ｊ・アドラー、Ｃ・Ｖ・ドーレン著（外山滋比古、
槇未知子訳） 『本を読む本』 （ブリタニカ出版
　
一九七八）
38頁
　
２
　
石黒圭 『日本語の文章理解過程における予測の型と機能』
（ひつじ書房
　
二〇〇八年）
51・
52頁
なお、この引用で省略された文献名等の詳細は次の通りである。Ｇ
raesser,A
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授業中に脱線として授業者が言及したこともあって、休み時間や振り返り欄のあちこちで生徒たちも話題にしていた。内容面における認識の拡充についても、今後さらに追究 た
（注
26）。
おわりに
　「まとめ」に記された生徒の感想をそれぞれ一つ紹介する。　Ａ＊一つ一つ細かく分析することによって文に隠されている
筆者の書き方の工夫などが見つけられて、筆者が伝えたかったことがいっそうわかった気がした。世界は謎でいっぱいなんだと改めて思った。
　
Ｂ＊過酷な状況や環境であってももがきながら少しずつ歩き
続ける勇気さえあれば自然と道ができ幸せが訪れるというメッセージが込めら ている気がした。
　
Ｃ＊文章の内容を書いていると、急に何これ？と思う文もあ
るけど、読んでいるうちに ーこれを説明するための前置きかと納得できる。そ いう部分で工夫し 読者をあきさせないようにしているのかなと思った。
　
Ｄ＊ラットの話題を④段落で示してから、ずっといつ戻るの
だろうと探していたら ⑨段落でや と戻って、上手い
三三
　
７
　
石黒圭
　
前掲書
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８
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前掲書
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拙稿 「テキストとの対話を大切にした 『水の東西』 の授業」
　　 　
岡山大学『国語研究』第
27号（平成二十五年三月）
　
10　
時間的に前後するが、 「一年間の授業の感想」として、 「私
は本を読むのがあまり好きではなく、国語も得意ではありませんでした。しかし、先生の授業で細かく文章を読む練習をするうちに、文章を読むことはとても楽しいことなんだと知ることができました。 だまだ問いの発見は得意ではありませんが、来年もよろしくお願いします。 」という感想が った。
　
11　
外国人の日本語学習についてであるが、舘岡洋子氏が発
話プロトコル法を用いて外国人学習者 文章理解の様子を調査している。 その結果 「読解力の高い読み手はよりグローバルに情報処理をしよう してい のに対し、 解力の低い読み手は部分的な処理に留 っ る可能性がある」 （前掲注２論文
70頁）と分析しているが、こうした示唆は国語
教育にも有用である。
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４
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79頁は、 （本書の連接類型は） 「理解主体
である読み手が、文章と、そしてその背後にいる書き手と対話をしながら理解行為を進めた結果、帰納されたものなのである」としている。
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三浦和尚『読むことの再構築』
　（三省堂
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九八頁
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三四
生センター紀要』５に同様な発想に立つ記述がある。
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石黒圭
　
注
16の前掲書
53頁
　　
要旨型は「結論をまとめて示す」 「結論をゆるめて示す」
「結論に疑問を投げかける」 「結論を一般化する」の四つに細分されている。
　
21　
第一次、第二次は、理論そのものを紹介 るという形は
とらず、 小学校教材（ 「たんぽぽのちえ」 「ありの行列」 「生き物は円柱形」 ）を例文として分析し、設定の仕方や終わり方、本論の特徴（具体 の列挙、研究の引用、譲歩）などを具体的に示すという方法をとった。第三次 「終わり方」については、石黒氏の著書（よくわかる文章表現の技術Ⅱ）から例文等を引用した。第四次につい は、文章Ｃの「重ね読み」をねらって出題した実力考査の本文（福岡伸一「生物多様性とは何か」 （東京書籍『国語総合（現代文編） 』 ） ）をてびきとして使 、段落ごと 内容を簡単に小見出しにする、指示語や接続語の分析をする、文章設定、終了、連接関係の予測等の述べ方を示す、重要語句の意味調べをするといった各種作業を欄外に記 プリントを配布した。参考資料として第三次のてびき 一部 載せておく。
　
14　
石黒圭
　
前掲書第８章参照
　
15　
石黒圭
　
前掲書
117頁
　
16　
石黒圭
　『よくわかる文章表現の技術Ⅱ』 （新版） （
2009
年明治書院）
29頁～
59頁参照
　
17　
後続文を与えてしまうと、後続文を読むことで手一杯に
なってしまい、 「問い」をつかむことがおろそかになる恐れがあるため。少なくとも初心のうちは、ある程度のところで文章の進みを止め、自分の内 に問いかけながら「問い」を探すようにするのが適当と考えた。
　
18　
文章ＡとＤは、 『高等学校
　
標準国語総合』 （第一学習社）
所収で、それぞ 写真等を含めて六頁、八頁の分量。文章ＣとＤは、 『新編
　
国語総合』 （大修館書店）所収で、いず
れも写真等を含めて六頁の分量であった。
　
19　
文章の最後まで読まずに「結論」とすることに違和感を
覚える向きもあると考えら るが、文章の線条性に忠実に考えれば、読み手は読みなが 文章を「理解」してい のであり、 「結論」と仮定して読み進め、最後ま 読んで修正の必要を感じれば、修正すればよい。生徒にもそ ように説明して、授業を進めた。石黒圭氏の「説明 読解の方法―たどり読みによる文章構造の把握―」 一橋大学留学
三五
　
26　
第四次で示した「重ね読み」による内容面の深化・拡充
を考えている。一年次で、文章の「始め」 「終わり」と成分の説明の予測、二年次で文の説明の予測と理由の予測を中心に扱い、三年次では、複数教材を組織する観点を内容的なもの（例えば、 「持続可能性という倫理」 ）とするといった形でバランス とった指導を心がけたい。　　　
（えんどう
　
せつお／岡山県立西大寺高等学校教諭）
　
22　
座席を中心とした四人班で検討→担当者をそれぞれ決め
て、四つの課題ごとに各班のメンバー
10人で協議→協議の
成果を四人班に持ち帰り、再び検討→黒板に成果を発表→クラス全体で検討・授業者の解説といった流れである。香山真一氏（現岡山県立和気閑谷高等学校校長）のジグソーⅡ操 モデルを参考にしている。
　
23　
注
21で述べたように、段落ごとの内容・述べ方の分析・
語句調べなどを つの文章全体にわたってする作業であるから到底一時間では終わらない。高校入試の実施に伴う家庭学習期間中の宿題とした。
　
24　
第二次の問３とほぼ同じ問いである。第二次と第三次の
間には冬休みがあり、記憶喚起のためにほぼ同じ問いを繰り返した。 二学期末にもう少し時間をとることが可能なら、第二次と第三次を融合することもできたかもしれない。
　
25　
本文で述べたように、試行として石黒氏の著書の融合を
図り、 生徒に示してみたもの。形態的指標の示し方を含め、まだまだ検討が必要である。しかし、 「終わり方」とし要旨型と表明型が中心的存在であること 付加型・間接型といった典型的な形ではない終わり方もあることという認識はぜひ生徒に持たせたい。 今後の研究課題の一つである。
三六
（参考資料）
